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１．「特別の教科　道徳」について
　2015年 3月、文部科学省は小学校学習指導要領
及び中学校学習指導要領を改訂（一部改正）し、「領
域　道徳」を「特別の教科　道徳」へ改編して、道
徳教育の見直しを行った。小学校学習指導要領解説
総則編では以下のように述べている。
　「今回の改正は、いじめ問題への対応の充実や発
達の段階をより一層踏まえた体系的なものとする観
点からの内容の改善、問題解決的な学習を取り入れ
るなどの指導方法の工夫を図ることなどを示したも
のである。このことにより、「特定の価値観を押し
付けたり、主体性をもたず言われるままに行動する
よう指導したりすることは、道徳教育が目指す方向
の対極にあるものと言わなければならない」、「多様
な価値観の、時に対立がある場合を含めて、誠実に
それらの価値に向き合い、道徳としての問題を考え
続ける姿勢こそ道徳教育で養うべき基本的資質であ
る」との中央教育審議会の答申を踏まえ、発達の段
0 0 0 0
階に応じ、答えが一つではない道徳的な課題を一人
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
一人の児童が自分自身の問題と捉え向き合う「考え
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
る道徳」、「議論する道徳」へと転換を図る
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
ものであ
る。」1）（傍点矢島、以下同様）
　ところで、「考える道徳」、「議論する道徳」とは
なにを意味するのか。
　渡邉は、道徳教育の新しい在り方として、道徳授
業の要点を 6点にわたり示している。2）
①道徳授業の課題は、子どもたちが一定の状況で生
じる問題に取り組み、一人ひとりの考え方をより
妥当なものへ変えること。価値の伝達ではなく、
子どもによる価値の創造である。
②授業は、行為とその行為を「正しい」と規定して
いる規範・価値を問うものでなければならない。
「なぜそうすることが正しいのか（あるいは、正
しくないのか）」。
③行為の正しさの根拠は、私的な場から公的な場へ、
心情的なものから合理的なものへ。心情を軽視す
るのではなく、心情を大切にするためにも合理的
な考えへの発展が必要である。
④道徳的行為を規定している規範も一人でつくり、
一人で従うことはできない。それは常に他者との
共同のなかでおこなわれる。学習活動は教室にお
ける子どもたちの共同活動でなければならない。
その共同活動は話し合いによって展開される。そ
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の話し合いの質こそ重要である。
⑤規範は単に規範として単独にあるのではなく、そ
れが規範構造を構成する一つとして機能すること
によってその社会を構成する。その構成員によっ
て規範の根拠の見直しが行われ、その規範が変更
される。問題はその見直しの仕方である。
⑥ルールに従った話し合いへの日常的な取組の積み
重ねが必要である。その際、話し合いの停滞を回
避するために教師が示唆的に介入することは避け
られない。しかし、だからと言って「正しい」、「正
しくない」を決定する権限を教師が持つかのよう
な指導は慎まなければならない。
　渡邉の「変化する社会のなかで、子どもたちが、
自分たちがその一員である社会を批判的に捉え、そ
の社会とそこでの自己の望ましい在り方を追求する
と同時に、知識や技能を学ぶために必要な生活形式
を探り出し、その意味を追求していく」3）という道
徳教育に対する考え方は一定の妥当性が認められよ
う。
　だが、なぜ道徳を「教科化」するのか。
　道徳の「教科化」の発端は 2013年の「教育再生
実行会議」の提言にある。この提言は、2011年に
起きたいじめによる中学生の自殺事件に関して、学
校や教員の指導を不適切と見なし、教育委員会の対
応を隠蔽的と批判し、法律の制定、責任体制の構築、
毅然とした指導の徹底などとともに、「道徳を新た
な枠組みによって教科化し、人間性に深く迫る教育
を行う」よう主張した。4）
　もちろん、いじめ問題を軽視すべきではないが、
政治的な意味合いから道徳の「教科化」を推進する
のは適切ではない。「児童等は、いじめを行っては
ならない」と禁止項目を条文化した「いじめ防止対
策推進法」と道徳教育とは別ものである。「教育再
生実行会議」においてはいじめが起こる原因につい
てどれだけ論議したのだろうか。5）
　森田は、いじめの原因を集団内での相互作用の過
程で発生する「優位－劣位」関係にあると指摘して
いる。6）
　いじめは、差別意識や自己優位性の意識が嵩じて
誹謗中傷、脅迫、暴力などの行為となり、それが煽
動化され、集団化されていく。だから、いじめは顕
在化した時点ではすでに相当に深刻なものになって
いる場合が多い。そうなる理由は、偏見差別意識
（Sence of Discrimination）が深く根を張ってしまっ
ているからである。それを防ぐためには、反偏見差
別的中立的表現（Political Correctness）にとりくも
うという意識が重要と思われるが、今回の道徳の
「教科化」には、そうした表現能力を培おうという
意図は見られない。
　小学校学習指導要領解説特別の教科道徳編では、
「教科化」の意義に関わって「児童の道徳性を養う
ために、適切な教材を用いて確実に指導を行い、指
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
導の結果を明らかにしてその質的な向上を図る
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
こと
ができるよう、（略）「特別の教科　道徳」として新
たに位置付け、その目標、内容、教材や評価、指導
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
体制の在り方等
0 0 0 0 0 0 0
を見直した」7）と述べているが、指
導内容や使用する教材、評価や指導体制を統一化す
ることが子どもたちのいじめに対する意識を大きく
改善することにつながるだろうか。
　「個人が直面する様々な状況の中で、そこにある
事象を深く見つめ、自分はどうすべきか、自分に何
ができるかを判断し、そのことを実行する手立てを
考え、実践できるようにしていく」8）ことは、これ
までの道徳教育でも十分に可能だったのではないの
か。要するに、道徳の「教科化」の目的とは、これ
までの「道徳」は「教科」ではないため、ねらいが
曖昧になり他教科の学習に比べて軽視されたという
見解に対して、「これまで以上に学校での道徳教育
に力を入れる」という決意表明ではないか。
　そもそも、「教科」とはなにか。
　文部科学省の「教科」についての定義は、教育学
事典からの引用である。「教科」については「学校
で教授される知識・技術などを内容の特質に応じて
分類し、系統立てて組織化したものである。教科指
導は系統的に組織化された文化内容を教授すること
により、子どもを知的に「陶冶」することを主たる
任務とする。」9）と解説される。
　「教科」とは、既存体系に基づく知識理解中心型
の系統的構成に基づくものである。「教科」体系は、
各学校における教育課程を標準化しやすく、教育行
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政面では管理しやすい。その基本構造は戦前と大き
く変わってはいない。
　「教科」ではない内容、すなわち「教科外活動」
は「領域」と呼ばれる。文部科学省は「教科外活動」
について「子どもの自主性を育て、民主的態度や行
動力等を形成する「訓育」の課題を果たすことを主
たる任務とする。」と同じ教育学事典から引用して
いる。「道徳」「特別活動」「総合的な学習の時間」
の主たる任務は、民主的態度や行動力の形成なので
ある。
　「教科外活動」は、学校内外における様々な機会
を通して実感的に学ぶ、生活に根差した実践的な活
動の場である。それは、知的理解や技能習得を中心
とする教科を補完する役割をもつ。子どもたちが、
自己理解力、他者理解力、共感性、協調性、適応力、
規範意識、コミュニケーション能力、問題解決能力
などの社会的諸能力を身に付けるには「教科」の学
習だけでは不十分であり、「教科外活動」の重要性
は誰しも理解できるであろう。
　道徳の「教科化」は、「教科外活動」として実践的・
体験的な活動を通して行われるというこれまでの
「道徳」の考え方を、「価値」について認知的に理解
する学習へと変えたのではないか。そうなれば、道
徳教育の性格も大きく変化する。価値理解に傾斜し
た教科「道徳」は、戦前の「国民道徳」へと回帰す
ることが危惧されないか。道徳の「教科化」をめぐっ
て、日本の道徳教育史という視点から議論は活発に
なされたのだろうか。
　第二次世界大戦終戦前まで、日本における道徳教
育の基礎形式は儒教教育の知的理解だった。江戸期
には官学として朱子学が多く採用され、文教政策の
主軸ともなっており、その目的は社会体制の維持や、
社会秩序の保持の理念習得にあった。明治期以降も
その伝統は受け継がれ、いわゆる忠君愛国思想に基
づく国体思想が幅を利かせ、天皇制のもとでの帝国
主義的体制下における国民道徳の目的は国民教化と
標準化にあった。教育勅語などは、公私両面にわた
る国民道徳の教典的文書であり、臣民思想形成に大
きな役割を果たした。昨今の教育勅語に対する礼賛
風潮は、河合が「国家権力が家族の中に介入し侵襲
するという構造は、揺るぐことなく現代にいたるま
でつづいている」10）と指摘するとおりである。
　今回の道徳の「教科化」では、「道徳教育の充実
に関する懇談会」が重要な役割を担っていた。その
「懇談会報告」には「道徳教育は、国や民族、時代
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
を超えて、人が生きる上で必要なルールやマナー、
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
社会規範などを身に付け、人としてより良く生きる
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
ことを根本で支えるとともに、国家・社会の安定的
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
で持続可能な発展の基盤となるものである
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
」11）とあ
る。この発想には戦前の「修身科」との親和性が窺
えないだろうか。また、国民道徳の共有化の意図が
感じられないだろうか。
　懇談会の意見から一例を引用する。
　「道徳には、「実定道徳」と「批判道徳」の 2種類
がある。「実定道徳」とは、社会全体で受け入れら
れている道徳観やエチケットをしっかり身に付けさ
せるもの。一方、「批判道徳」とは、現在ある道徳
を吟味するという視点を最終的に身に付けさせるも
の。特に、「批判道徳」は、「実定道徳」が揺らいで
いるときや、常識で判断がつかないことを考えると
きに必要になってくる視点。発達段階を踏まえ、学
年が上がるにつれ、批判的な視点を持っていく必要。
「批判道徳」や法教育を考えていく上で、基本的な
道徳的なものの見方・考え方、公正さや公平さとは
何かといった法的なものの見方・考え方の理屈面を
しっかり身に付ける必要。（以下略）」12）
　この意見からは、教科「道徳」では、社会体制秩
序の維持を目指す道徳律の理解と状況に応じて考え
自らを律していく判断力の育成が重視されているこ
とがわかるだろう。
　一方で、この「報告」では、道徳教育が「自立し
0 0 0
た一人の人間として人生を他者とともによりよく生
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
きる人格
0 0 0 0
」13）の形成を目指すことに意義があるとも
述べられている。では、ここにいう「自立」とはど
のようなことだろうか。また、「他者」とはどのよ
うな概念なのだろうか。
２．「自立」について
　一般的には、「自立」とは、「他者」への従属から
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の独立（Self-reliance）や「他者」の支援から離脱
（Self-support）という二面でとらえることができよ
う。いうならば、「自恃の意識」と「自活の能力」
である。「自立」は、「他者」との関わりや相互依存
の中で実現される。最も代表的な心理学的側面と社
会学的側面からの論考例としてエリクソンとヴェー
バーを挙げてみよう。
　エリクソンは、発達心理学の立場から、「自立」
を自律性との関連を踏まえて考察し、個人と社会の
相互作用から形成されるアイデンティティの確立を
近代的人間観として示した。14）また、ヴェーバーは、
「自立」を価値合理性と社会的行為との関連から考
察し、価値合理性の中心にある個にとっての絶対的
価値の優先が自由性の軸であり、目的合理性との狭
間でうまれる矛盾や相克や緊張は近代的な人間の宿
命とみなした。15）論及の方法こそ違え、両者ともに
「自立」の本質が、自らの依拠する価値追究を目的
にし、自己同一性を基盤とする行為を行い、その過
程で自己認識を深めるということについての共通認
識があることは理解できよう。
　ところが、現在の日本の学校教育では、「自立」
についてはそのような認識には立っていない。専ら
社会経済能力や社会生活能力の向上という面からと
らえようとする傾向が強い。中央教育審議会答申を
見ればそのことがわかる。
　「次代を担う青少年を自立した存在として育成す
るためには、青少年期を大人への準備期間として、
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
人格の基礎を築き将来の夢や希望を抱いて自己の可
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
能性を伸展させる時期とする
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
とともに、自らの人生
をどう設計していくかについて考える時期とする必
要がある。自己や社会の様々な物事に興味・関心を
抱き、知識・技能の獲得や課題の克服、目標の達成
等へ向かって意欲を持つことが、成長のための行動
の原動力となるのであり、青少年期には特に、この
ような意欲を持って生き生きと充実した生活を送る
ことが重要である。」16）
　この青少年の「自立」に関する認識はどうか。も
ともと「自立」は自己本位的であり、大人が期待す
るようには進まない。青少年の意識において社会秩
序の保持が第一義となることなどほぼないだろう。
青少年期は単なる大人への準備期間でもなく、誰し
もが生き生きと充実した生活を送ることもできはし
ない。自己理解を深め、他者との関係性の重要さに
気付くには大きな混沌や不安と対峙しなければなら
ない。青少年期は、様々な課題や思いが交錯する境
界期（Marginal）、猶予期（Moratorium）である。
　理想と現実とのズレを受け入れて乗り越えていく
ためには、社会の束縛や支配に抵抗する自律性
（Autonomy）と自立性（Independency）が求められ
る。
　だから、自らの意志で道徳律を設定し、自己規制
することは容易ではない。青少年期の「自律」は極
めて難しい。「他律」がこの時期に有意な理由はこ
こにある。しかし、「他律」が目的化されてはなら
ない。与えられた規範や規則との合致が目標化され
たらどうか。自ら規律を創造する体験がなかったら
どうか。自由には強迫観念や責任感があることを味
わえなかったらどうか。命じられるとおりに従えば
批判や抑圧されることのない状況に安住し、「他律」
依存が独裁の罠に嵌る恐怖に気付かなかったらどう
か。われわれはそうした教訓をたくさん得ているは
ずだ。
　ブルは、道徳的判断の発達段階として 4段階説を
示している。17）その中に、「他律」と「自律」を繋
ぐ「社会律」という概念が出てくる。集団の規範と
しての「社会律」は単なる「他律」のように一方的
ではない。社会集団の判断に基づく権威である「社
会律」は、個人が社会集団の一員としての協働等に
より集団の構成員として高められた際に生じる自覚
であり内的意識の高まりである。「社会律」には、
自己規制や自己統治を高め、外的道徳と内的道徳と
の相補性を明らかにする期待がある。なぜなら、「社
会律」は常に善であり是認されるものではないから
である。
　様々な共同生活の中で生成される「社会律」は常
に良心的なものにはならない。なぜなら「社会律」
は他者との関係に基づく規範の相対化だからである。
「社会律」の生成過程には集団の見えない意志とい
う危うさがある。「社会律」の受け入れには、激し
い心の揺れの経験や、社会や集団の構成員としての
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価値判断の自覚、他者との連帯指向と主体的自我の
確立という相克がある。
　「社会律」には、認知的で傍観性の高いモラルジ
レンマ（Moral dilemma）の話し合いなどでは生じ
ない自己責任の重みがある。実感的な葛藤場面の多
い学校生活は、「自立」に必要な子どもたちにとっ
ての「社会律」体験の重要な舞台なのである。すな
わち、学校で行われる様々な活動、とりわけ「教科
外活動」やその他の諸体験は極めて重要なのである。
３．「他者」について
　「他者」との関わりの重要性を理解するのは経験
知による。もちろん、主意主義的経験知は普遍知と
はなり得ない。実存知である経験知と絶対知である
普遍知は並立しえないからである。そもそも実存主
義的発想には絶対的倫理観念はない。ヤスパースが
哲学が絶対知となるのを「閉ざされたものに堕落し
た」と指摘したのはそうした理由による。18）
　ヤスパースの「交わり」（Kommunikation）への
問いは「他者」のあり方の考察である。ヤスパース
にとっての「実存的交わり」は極めて重要な哲学的
視座である。彼の誠実は、自らが多くの人間と「交
わり」が持てるとは考えなかったところにも表れて
いる。
　ヤスパースにとって「交わり」は「対話」でもあ
る。ナチズムの拡大過程で、人間が「自己」と「他
者」との連帯性を失う様を目撃したヤスパースは、
「自己」と「他者という他の自己」との関係につい
て凝視している。
　一般的な「交わり」は、共同体の一般意志に安住
しがちである。しかし、「自己」が「他者」や「他
者の世界」に自分自身とは異なる視点を発見すると
き、現存在的な「交わり」に不満を感じる。「交わり」
の跳躍はそこから始まる。悟性的な一般の「交わり」
は、功利的に「他者」への「自己」意志の伝達に腐
心しがちであり、それが叶わないときには「交わり」
を回避しがちである。
　ヤスパースはこの課題を超えるための精神的な
「交わり」の必要性を主張した。連帯感によって結
び付けられる真の共同体を目指し、自分自身をより
豊かなものにしようとする。そうした真に実存的な
「交わり」によって、「自己」はようやくかけがえの
ない「他者」に出会うことができる。ヤスパースの
いう「愛の闘争」とは、こうした本質的な「交わり」
を獲得するための手段である。
　ヤスパースは「哲学的な根本的態度というものは、
交わりが失われている困惑のうちに、本当の交わり
への衝動のうちに、自己存在と自己存在とを根底に
おいて結合するところの愛の闘争の可能性のうちに、
根ざしているのであります。」19）と述べている。
　ヤスパースは、共にそれぞれが独立し自立した存
在として「他者」の行為を受け止め、受け入れ、互
いに「在る」ことを認めあうという相互承認の原則
に基づく常に緊張関係にある同時的存在としての
「他者」こそが「自己」成立に不可欠な要件である
と確信していた。実存的コミュニケーションについ
てヤスパースは「このコミュニケーションにおいて、
私は他者とともに自分に対して開示される」とも述
べている。
　ヘーゲルは、カントによる超越論的自我の発想を
批判的に継承しつつ、弁証法的過程に基づいて、道
徳或いは人倫といった共同体の仕組みを支える機能
が家族や市民社会、国家などの制度の基本であり、
最終的には法体系の構築に至ることを理論化した。
　フッサールによる現象学的還元という省察は、経
験的に批判を行うことで得られる純粋意識に拠って
認識の対象を懐疑し、暗黙知としての世界存在を否
認し、意識の曖昧さから目を背けることの誤謬を明
らかにした。本来的真理性に基づく超越論的主観性
による世界存在の再解釈である。20）
　ヤスパースの「交わり」の重要性に対する認識は
こうした曲折を経て生まれている。彼の「他者」へ
の視向は研ぎ澄まされたものである。ヤスパースの
「交わり」への誠実性は、アレントにおける発話と
行為の不分離性の見方と深く関わっている。ヤス
パースは、アレントの生き方を肯定的に捉え、アレ
ントが客観的な哲学を批評するに止まらず、自ら行
為の主体者として、権威に対して絶えず「否」の姿
勢で摘発し続ける勇気を実存的な生の姿だと評価し
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ている。アレントの「他者」との関わりの姿は、ヤ
スパースとは様子が異なってはいるが、一つの「交
わり」の例証である。ユダヤ人問題のように互いに
「在る」ことを認め合えない関係においても「他者」
存在は有意味なのだという。21）
　これは、ハーバーマスのコミュニケーション行為
の理論にも通底する。ヤスパース、アレント、ハー
バーマスの三者に共通する問題意識の根底には、私
（個人）と公（国家）の関係性がある。ハーバーマ
スはシステムによる生活世界の植民地化という観点
から、目的合理的な思考が私的生活空間を次第に侵
食することの危機性を指摘し、利害関係によらない
人間同士の対話と相互了解を目指す理性について再
吟味した。ハーバーマスの私と公との対立関係の焦
点はコミュニケーション行為の質にあり、ハーバー
マスとヤスパースの反合理性の立場は共通する。但
し、ハーバーマスのコミュニケーション理性が結果
的に合意達成を目指す実践的討議であるのに対して、
ヤスパースのコミュニケーション理性は様々な意見
交換や会談などを含む、相互行為の中で他者との
種々の「交わり」を呼び覚ますものである。22）
　いずれにせよ、間主観的な対等な「他者」とのコ
ミュニケーションは、観念的なモノローグ的行為で
はない。「他者」という複数の主体が相互の意見や
感情を交流する場の価値は、了解が非権力的に行わ
れる点にある。
　「自己」と「他者」をつなぎ合わせるものは「対話」
である。ウィトゲンシュタインは「他者」の語る言
葉の背後にある「他者」の心理への慮りを批判する
が、その前提としては「対話」がある。また、「他者」
は共同存在として社会的規範に基づくコンテクスト
を有するというハイデガーの発想も「対話」を前提
としている。「対話」の意義は共通認識されている。
　レヴィナスは、「他者」とは理解しえない存在と
みなす。「私」は「他者」には不完全な対応しかで
きず、「他者」との対面は非対称にしかなり得ない。
レヴィナスは「他者」を操作しようとする試みを暴
力と断じたが、「他者」との「対話」が「自己」を
倫理的にすることを指摘し、全体性を否定の根拠と
して「対話」の有意性を認めている。
　レヴィナスは「正義を声高に要求する〈他者〉の
悲惨に耳を傾けること、それはある形象を表象する
ことではなく、責任あるものとして、また、顔の中
で現前する存在以上のものとして、と同時に、それ
以下のものとして、自分を定立することである。」
と述べている。23）レヴィナスの誠実さである。
　中島は、「自らの生きている現実から離れた客観
的な言葉の使用法はまったく〈対話〉でない。〈対話〉
は各個人が自分固有の実感・体験・心情・価値観に
基づいて何ごとかを語ることである。」と指摘する。
24）「対話」とは真理を求めるための対等な立場の個
人同士の言葉による戦いの如きものとみる中島の発
想は非ウィトゲンシュタイン的ではあるが、「他者」
存在の重要性について否定するものではない。
４．「自己内対話」について
　有意な「対話」には何が必要か。対話者とはどの
ような存在か。バフチンによれば、「在る」とは対
話的に交通することを意味し、存在していくには最
低限二つの声が欠かせないのである。25）
　バフチン『ドストエフスキーの創作の問題』は、
ポリフォニー小説論であり「対話」論である。バフ
チンによれば、ドストエフスキーの作品に描かれて
いるのは「作者の意識が生み出した一つの客体的世
界における複数の運命や生の姿」ではなく、「人物
たちがそれぞれ自分たちの世界を持ち複数の対等な
意識が生み出す出来事」なのである。26）
　バフチンは「ドストエフスキーにおける対話の基
本的図式は極めて単純である。すなわち、〈わたし〉
と〈他者〉の対立としての、人間と人間の対立であ
る」ともいう。ドストエフスキーにとって「他者」
との交流を描くこと、人間と人間との相互作用を描
くことが主要テーマであり、人間をあきらかに描き
出すためには対話的な交流こそ唯一の道筋と認識す
る。バフチンは、ドストエフスキーの芸術世界の中
心に「対話」を位置付ける。バフチンによれば、「対
話」が示す観念や思考方法は「他者」から独立した
ものであるとともに、自己内でも自由でなければな
らない。人格は「対話」によって初めて顕示化され、
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「自己」理解は「対話」的交流によって深まるので
ある。「対話」とは人格（Humanity）問題である。
　「自己」と「他者」との差異が「対話」を有意化
することは「ポリフォニー的対話」である。これは
ヤスパースのいう「交わり」とも、レヴィナスのい
う「他者への応答責任」とも通底している。
　対人関係の倫理性と「他者」との「対話」の質は
等価である。「対話」の有意性は、自らの観念や思
考方法の独自性についての自覚と、「他者」への応
答配慮と、「他者」了解の努力によって決まるだろう。
共生する社会的課題に対する関心や憂慮が「対話」
の価値を高める。社会生活における説明責任
（Accountability）と応答責任（Responsibility）は一
体的なものだとみなしてよい。
　一方で、同一化のために行われるコミュニケー
ション行為に「対話」的意義はあるのか。内向きの
仲間志向は、コミュニケーション的形態を装ってい
ても本質的には儀礼行為に過ぎない。そこから創造
的思考など生まれはしない。27）
　しかし、「自己」が「他者」を受け入れる際に生
じる確執にはどう対応するのか。「他者の受容」と
は「自己」内思考の多重性の構築が必要である。
　ミードは経験主義に基づく社会心理学的立場から、
自分自身を客体化する視点として「客我」という考
え方を示している。複数者が協働的に社会的行動を
行う場合、各個人の行為はそれぞれ異なったものと
なる。そのため、社会的行動は別の人間がとる社会
的行動がどのような意味を持つものかを構成員同士
が相互了解している場合に成立する。つまり、「他者」
の態度の集合の理解と受容が不可欠である。そのた
めには「客我」視点が必要となる。行為主体である
「主我」は、「客我」を踏まえつつ行為する。それは
「他者」視線の想定である。ミードは、通常の環境
では「主我」は「客我」におおむね従順であるが、
うまくいかないときや新しい環境の中で「主我」が
これまで試さなかった新しい行為を生み出すことに
着目しそれを「創発性」と呼んだ。28）但し、「他者」
視点に立つ「自己」の新たな行為の創出は「自己」
内に違和感が起こす。自己同一性（Identity）に揺
らぎが生じ、場合によると「自我言及のパラドクス」
（Self-Reference　Paradox）を招く。
　しかし、真の「対話」を目指す場合には、こうし
た自己多重性との対決を恐れてはならない。ヤス
パースがいうように、真の「対話」の有意性は平等
な「他者」との応答を継続するところに生まれる。
「他者」の受容が快然たるものでなくとも、受容に
向けた努力をしなければならない。
　道徳の「教科化」に関しても重要な役割を担って
きた梶田は「自己内対話」という表現をしばしば用
いる。梶田は、実感や納得や本音は、言葉と照合し
合うことが可能であり、心理の言葉化ができれば
「自己内対話」ができると指摘する。29）梶田は、言
葉はあらゆる精神活動の土台であり、人間の生活行
動は言葉によって支えられているとする。
　しかし、こうした言語至上的発想は、自我論に止
まるのではないか。それをどう間主観的に還元でき
るか。自己内で蓄積された経験的確信や理論だけを
基準に物事を判断するのは危うい。
　梶田は、道徳教育について、「心」のコントロー
ルのために、法や秩序による抑制と現実実証能力と
自己統制力からなる自我とそれを感性的に支える超
自我による制御が重要であるという。「自己内対話」
はその促進のための言葉化である。
　梶田は「人はだれしも自らを意味づけ価値づけて
くれる「まなざし」を持つ他者を、常に積極的に求
めている、と言ってよいし、またそうでない「まな
ざし」の人を回避しようとするのである。」、「いず
れにせよ、社会的な主体としての〈私〉も、最終的
には非社会的で個人的な心理的基盤に深く根を下ろ
さなくては、充実感も安定感も得られないのであ
る。」30）と述べる。
　しかし、自律的な自我意識の崩壊が顕在化しつつ
ある現代において、「汝自身を知れ」とは拠り所と
しての何らかの偶像を求めることにつながらないか。
「他者」存在なくして、自己中心的な自我意識へ沈
溺に危険はないのか。道徳の「教科化」は、国家・
国民という価値への偶像崇拝主義（Idolisum）に接
近する恐れを有する。
　丸山は「国際交流よりも国内交流を、国内交流よ
りも、人格内交流を！自分自身の中で対話を持たぬ
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ものがどうしてコミュニケーションによる進歩を信
じられるのか。」、「自己内対話は、自分の嫌いなも
のを自分の精神の中に行き着け、あたかもそれが好
きであるかのような自分を想定し、その立場に立っ
て自然的自我と対話することである。他在において
認識するとはそういうことだ。」と述べて「自己内
対話」の重要性を強調した。31）
　このことについて、富田は「丸山の追究してやま
なかった「近代的意識」の内実もまた、「自由主義
的原理」と「民主主義的原理」との「アンチノミー
の自覚」に拠ってこそ構成されていたのであり、ま
た、こうした「アンチノミーの自覚」により「緊張」
した「主体」こそが、丸山の追求した「近代的主体」
の在り方ではなかったのか」32）と論じている。丸山
が目指したのは、自己完結する閉じた主体による
「自己内対話」ではなく、「他者」の内面化によって
「自己」内に緊張関係を保ち続ける開かれた主体を
形成するための「自己内対話」なのである。
　間宮も「丸山の場合には、それがナルシズムへの
嫌悪である。自己を一つの小宇宙に仕立ててその小
宇宙に自閉しようとする。そしてその自閉状態に苦
痛を感じるどころか、その居心地のよさに安住しよ
うとする。それがナルシズムである。」33）と論じて
いる。丸山の「対話」が自己中心主義的な理性とは
異なる間主観性を前提とした理性に拠ることを示す
が、それは、ハーバーマスのコミュニケーション的
行為の意図と近接している。
　丸山は、「権力と道徳という問題は本論中に暗示
されているような永遠の二律背反が含まれており、
そうしたアンチノミーの自覚が喪われれば、一方、
道徳の内面性を保持する方向も、他方、権力の即自
的な倫理化の危険を避ける方法も、ともに閉ざされ
てしまうことを避けられない。けれども、そのこと
はもとより権力と倫理が全く関連を持たないとか、
具体的な権力のあり方がつねに反倫理性だという意
味ではない。むしろ両者はそれぞれ固有の平面をも
ちながら、ともに人間にかかわることによって必然
的に交差する。この両平面の交差する地点をハッキ
リ浮き立たせるためには、一旦徹底的に権力主体の
視点に立って権力維持にとって有害な可能性を持つ
諸徳を一つ一つ取りのけて行くとよい」34）と、「道徳」
や「倫理」と権力との関係を明確化するために「自
己内対話」の必要性を指摘している。
５．「市民性」について
　丸山は、バクーニンの「国家が善を命ずる時でさ
え、まさに命令するということゆえに、善を破壊し、
無価値なものにする。…命じられたからではなく、
それを意識し、意欲し、かつ愛するがゆえに善を行
うという点にこそ、人間の自由と倫理性と尊厳があ
る。」35）という一節をノートに書き残した。主体性
の保持と自己の道徳律の尊重である。
　道徳教育は、「他在」を認識すると同時に「客我」
の視点に立って社会を考察する能力を養うことを目
標とすべきではないか。その際の内容としては、世
界各国で教育の中心課題とされる「市民性」（Citi-
zenship）教育がふさわしいであろう。
　「市民性」教育は、民主的主権者、公共的モラル、
多文化共生、葛藤解決の方策、ボランティアの在り
様などを内容とする。しかし、道徳の「教科化」を
提言した教育再生実行会議は、いじめ問題について
取り上げ、人間性に迫る教育を求めたが、「市民性」
教育については何も言及しなかった。また、中央教
育審議会は学習指導要領改訂に伴って「愛国心」教
育の必要性について強調したが、格差社会問題はほ
とんど言及しなかった。佐藤らは「市民性」教育に
関する論及がほとんどないことについて、「それ自
体が時代錯誤であり、反国際的である。」36）と批判
している。
　一方で、「市民性」教育を疑問視する意見もある。
佐伯は、西欧流「市民」概念の深層には不変の人心
風俗があり、日本社会伝統の人心風俗を変えない限
りは「市民」概念の定着は不可能だという。そして、
福沢諭吉「瘠我慢の説」を引用して「士人の気風」
なるものを日本的「市民」概念の基盤に据えるべき
だと主張する。37）しかし、福沢の狙うものは「瘠我慢」
価値を私的偏執、私的片意地から公的レベルへと高
値化する価値転換であり、弱者の〈内なる誇り〉の
刺力と理解するべきであろう。福沢の狙いはそれほ
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ど軟弱ではない。38）
　日本における「市民」概念の不確かさが、「市民性」
教育の有意性を曖昧にしている。否応なくグローバ
ル化が進む現代社会では「市民性」概念の明確化は
不可欠である。民主主義的社会を維持し、それに拠っ
て立つためには近代的共同体精神の共有が前提とな
る。「道義（道徳）」（Sittichkeit）の「陶冶（教育・
教養）」（Bildung）の必要性である。
　「市民性」とは、市民の必要性を調査し、課題を
設定し、具体的解決策を考え、政策制度として提案
し、実現のために協働的活動を行う過程を経て得ら
れる総合的な判断力である。そのような判断力は、
「自己」の内面的な主体性を維持しつつ、自らも生
きる集団や社会に対して開かれた眼を持つこと、対
立と矛盾に正対しつつ統一を求めること、混乱と無
秩序に抗しつつ真の秩序を求めることなどを通して
鍛えられる。「市民性」教育は政治的判断力の育成
と不可分なものである。
　英国のクリック・レポート39）を念頭に、長沼は、
多様性と共感性の理解は差異と同質との両面によっ
て図られるものであり、共生・共存のための方策の
考察はそこから進展すると主張する。そして、合意
形成は賛否の明確化、発言の責任性、少数意見の尊
重、折衷案の創案などルールに基づいて進められる
べきであり、日本の学校教育における特別活動の学
級会にその基本形が見いだせること、逆に、国会の
議論などはそれと真逆のお粗末さであることを皮
肉っている。さらには、ボランティア学習が社会へ
の参加・参画の実感を得るための活動、一方向な支
援ではなく共生を体現するという活動であり、身分
的上下関係を表す「奉仕」という認識は適当ではな
いことも示している。40）まさに、「他者」との関わ
りをもとに多様な価値を知ることが正当な社会参加
能力・政治参加能力を育成するのである。
　小玉は、アレントの「政治的公共性とは、「複数
性という人間の条件」によって、異質で多様な人々
が言論活動と政治的行為によって自らの存在を白日
のもとにあらわにする関係である。」という主張を
受けて、国民国家的教育思想として発展してきた近
代教育思想を批判的に問い直す視点として「市民性」
教育思想を重視しなければならないと論じている。
41）学校を批評空間（Critical Space）ととらえる小
玉は、子どもの社会批評能力の育成を重視する。子
どもの政治的判断力の成熟がシティズンとしての素
地を養うことにつながるという発想は、学校教育の
公共性に合致し、いじめ問題の根である偏見差別意
識の排除にも有効な手段となるだろう。
　例えば、若槻が紹介している大阪の萱野小学校の
人権教育と市民性教育をつなぐ実践では、「あたた
めあう関係」を社会参加の前提としてとらえ、他人
を見る目、自分自身を見る目をあたたかく、自信に
満ちたものにしていくことを目標にしている。そこ
で生まれる自尊感情のエンパワーが「市民性」教育
の要点である。萱野小学校の取組は、単なるソーシャ
ルスキルやコミュニケーションスキルのトレーニン
グ方法論ではなく、自分と考えや立場が異なる人と
新たな人間関係を築く際の「他者」や「自己」につ
いての深い理解の有用性の主張に繋がる。42）
６．おわりに
　現在の社会の風潮として悪しきソフィスト的な価
値相対主義（Cynicism）の蔓延が感じられる。教育
実践の価値基準を子どもとの関係性の良し悪しだけ
に偏在するのは危険である。形骸的な対話による理
想の追求は容易にイデオロギーへ転化する。
　国家が示した「内容」をどう教育していくかとい
う方法的教育論は、教師の権力性の理解を誤る危険
を孕む。道徳教育の「内容」を国があらかじめ決め、
方法上の工夫だけが学校に任せられたら、教師は
「道徳とは何か」を問い直すことはない。「道徳」の
「内容」が自明で付与されるものとしたら道徳教育
研究は単なる指導方法、指導技術問題に堕する。
　こうした危機の打開には、「自己内対話」につい
ての吟味が重要である。「自己」の中に「他者」を
取り込み、多様性に基づく自己矛盾の相克を経て共
生への方途を探る思索方法としての「対話」である。
社会の動向を見極める能力や、自他の生活を他在の
視点に基づいて省察する能力や、自由意志や善悪の
観念を問い直し続ける態度などはそうして育つ。個
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人の無法図な私的欲求が引き起こす混乱を塞き止め、
社会秩序の真の安定を図るには社会が個人に干渉す
る際に、まず、「他者に対する危害」がどうである
かを考える力を育てる教育が求められる。
　松下は、生活の中から自生してくる道徳、一定の
共同体の内部で成立する規範を「共同体道徳」と名
づけ、現代社会の「共同体道徳」は「柔らかい道徳」
であり「他者に呼びかけ、応えながら、その人独自
のやり方で価値づけする（意志決定する）一人一人
の人間」を育てると主張し、「〈呼びかけ―応える関
 0 0 0 0 0 0 0 0
係〉の外側にいる〈他者〉についてはその思いを受
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
け止めることができないが、そうしたかかわりのな
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
い相手に対しても何とか努力してその思いを共有し
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
ようとする。
0 0 0 0 0
」43）とも述べている。「考える道徳、議
論する道徳」の要点はここではないか。
　外的な権威から独立し、個人の判断によって規範
意識を確立する「自律」を経て、自己の行動の意思
決定をしていく「良心」を基準にして、人間は「自
己」の主宰となる。「良心」は、他から付与された
道徳律への依存ではなく、自らの道徳律に基づき社
会的自己規範を再構成する。
　昔、中学校の国語の教科書にリヒターの『あのこ
ろはフリードリッヒがいた』の一部（教材名「ベン
チ」）が取り上げられていた。44）児童文学者であり
社会心理学者でもあったリヒターは、この作品で、
ナチス支配下のドイツで行われたユダヤ人迫害の事
実、特に、普通の善良な人々が残忍な迫害者と変容
していく様子を淡々と作品に描いている。家族を守
るために生活維持のためにナチス党員になること、
ユダヤ人の友人をもつことが自分にとって身に危険
になる状況に追い込まれたとき自分に何ができるか、
学校から去って行かざるを得なくなったユダヤ人の
少年に対して教師はどう対応したか、以前は親しく
付き合っていた昵懇の人たちだからこそ膨らむ苦し
みなどを小説に描くことで、自己を見つめ直し、時
代の生み出した不条理とそれを引き起こした自分た
ちが負うべき悲惨さを示した。リヒターは「この物
語の「ぼく」は、私です」と語った。差別者側の一
員である「ぼく」という「自己」視点と、被差別者
に追いやられたフリードリッヒや、差別者側に立つ
ことを拒否して被差別者との共生を選ぶヘルガの
「他者」視点の双方を取り込み、「自己内対話」に基
づく省察を経て、リヒターは「市民性」や「道徳性」
とは何かを考えている。リヒターは、自分が関わっ
た負の遺産と責任を次の世代の子どもたちにきちん
と伝えることだけが新しい道の模索であることを示
している。
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